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Desenvolvimento humano e cogniçao na prática 
educativa relacionai em grupos de crianças 
com diferentes histórias prévias 
Atos Pnnz Falkenbach' 
INTRODUÇÃO À PRATICA EDUCATIVA RELACIONAI 
PROBLEMÁTICA E DESAFIOS 
presente artia#yé constitui em um ensdio inicial de um 
projet^^fl^^sd estudar as relações comunicativas em grupos 
de crianças heterogêneas, as atividades lúdicas, jogo e exercí- 
cio, e o desenvolvimento dos processos psicointelectuais em 
sessões de psicomotricidade relacionai. 
Nesse ensaio buscamos reflexionar e problematizar a 
prática escolar concreta dos professores com crianças de dife- 
rentes histórias prévias e das relações de comunicação 
estabelecidas entre as crianças através de situações lúdicas, de 
jogo e de exercício, em aulas de Educação Física ou outras 
que se utilizam do componente lúdico. 
As reflexões que seguem se dedicam ao 
tema da educação, a prática educativa 
dos professores com crianças em ativi- 
dades escolares, 
No desenvolvimento do ensaio 
são desenvolvidas reflexões desta 
temática relacionai educativa sob um 
duplo enfoque, de um lado abordar as 
idéias tradicionais na prática docente 
sobre o desenvolvimento humano e a 
cognição e suas perspectivas na prática 
educativa relacionai, de outro, analisar 
e contextualizar o problema que denomina, rotula e categoriza 
diferentes grupos de crianças segundo suas "diferentes capaci- 
dades físicas e mentais . 
Este último ponto de reflexão nos remete a um proble- 
ma que não se pode diminuir para apenas conceitos de defici- 
ências, segundo suas necessidades especiais, ou da necessidade 
"Não há ingenuidade com relação 
às anomalias mentais severas/ mas 
há sensibilidade aos mais diversos 
tipos de categorias que cultural- 
mente tem-se submetido as 
crianças em composições de 
grupos os mais homogêneos 
possíveis, em prol de atividades 
que se dedicam a ser 
educacionais." 
As categorizações de crianças em grupos homogêneos 
são práticas de rotina desde as portadoras de deficiências 
físicas e mentais às superdotadas. Neste entremeio ainda há 
espaços para as mais diversas subdivisões, sejam grupos de 
crianças repetentes em determinada série ou ano escolar, ou 
mesmo oriundas de comportamentos classificados como 
hiperativos ou agressivos. Mais concretamente nas aulas de 
Educação Física, segundo Freire (1 986), em que historica- 
mente a tônica do processo metodológico tem na educação 
uma relevância secundária, se dedicando mais na promoção 
de habilidades, têm origem outra divisão, dos aptos e dos 
não aptos e (pasmem) segregadas por gênero, turmas mascu- 
linas é turmas femininas. Não é intenção prosseguir na discus- 
são específica sobre o porquê dessas diversas necessidades de 
categorizar, mas é importante trazer ao 
conhecimento público essas práticas, 
ainda atuais, que contribuem para um 
reforço da cultura que divide, que 
categoriza e que prescreve diferentes 
aptidões e capacidades para determi- 
nados grupos humanos. 
Há pouco tempo atrás as aulas 
em grupos de crianças heterogêneas 
era uma prática refutável e não com- 
preendida pela maioria dos professo- 
res que, por vários motivos, entre eles, 
de comodidade, conforto, ou mesmo a não compreensão 
de uma prática educativa inclusiva, se encarregavam de criar 
resistências para a formação e aprendizagem em grupos. 
Outro fator forte nesta resistência inicial dos educadores se 
situava justamente na ignorância do processo educativo 
relacionai. A prática que se levava a cabo entre crianças 
diversas, com necessidades educativas especiais ou as ' saú- 
de categorizar diferentes níveis de capacidades intelectivas. Nesse dáveis era carregada de preconceitos e tabus. O tabu mais 
ponto não há ingenuidade com relação às anomalias mentais 
severas, mas há sensibilidade aos mais diversos tipos de catego- 
rias que culturalmente tem-se submetido as crianças em compo- 
sições de grupos os mais homogêneos possíveis, em prol de 
atividades que se dedicam a ser educacionais. 
forte, desencadeador de resistências, se constitui do fato 
de as crianças portadoras de necessidades educativas éspe- 
ciais viriam "contaminar', ou melhor desvirtuar, ou ainda por 
em riscos o comportamento da comunidade de crianças com- 
preendidas como "saudáveis". 
Na prática tradiciondl as crianças "portadoras de ne- 
cessidades educativas especiais" deveriam ser encaminhadas 
para srupos-classe em acordo com suas dificuldades, chama- 
dos de classe-especial, ou mesmo as associações de excepcio- 
nais, entre outras. A preocupação central é a composição 
homosênea dos srupos de crianças, como uma forma de me- 
lhor possibilitar aprendizados em coerência com suas capaci- 
dades. Significa que grupos de crianças mais capazes devem 
desenvolver mais inteligência, e grupos de crianças com neces- 
sidades especiais necessitam de atendimento especializado. 
Atualmente, apesar de que em função da legislação, 
que admite a prática da inclusão, essa compreensão por parte 
dos professores ainda é hegemônica. Há uma necessidade 
dos educadores receberem uma formação adequada para essa 
situação, que, já podemos aludir de passagem, é caracteristi- 
camente predominante. Nesse nível se configura uma nova 
problemática que são os currículos de formação superior dos 
professores que muito pouco ou nada abordam como qualifi- 
cação terapêutica ou relacionai com grupos de crianças. Para 
não aprofundar, porque já o fizemos em Falkenbach (1 999), 
também Negrine (1 994 B e 1 998) e Diefenbach (1 998) 
que dedicaram estudos em profundidade nesse ponto, deve 
ser sublinhado que se configura como necessidade educativa 
cada vez mais premente, 
Para não alongarmos essa introdução destacamos pon- 
tos chaves que dizem respeito às provocações iniciais que 
marcam essa problemática: 
^ a compreensão/resistência dos professores para atua- 
rem em grupos de crianças heterogêneas; 
^ a fragilidade da formação superior que se dedica a 
característica terapêutica para desenvolver educação 
com crianças; 
a necessidade de categorização dos grupos de crian- 
ças, divisões que consideram conceitos de inteligência 
e capacidades de aprendizagem. 
Considerando as características acima, o foco deste ensaio 
é o de aproximar estudos que tratam do desenvolvimento hu- 
mano a temática do desenvolvimento de processos mentais em 
grupos de crianças com diferentes histórias prévias, ou seja, na 
linguagem tradicional, grupos constituídos de crianças ditas "sau- 
dáveis' e as "portadoras de necessidades educativas especiais". 
Ao final deste ensaio ainda são descritos os pressupostos 
de uma prática educativa relacionai que vem sendo levada a 
cabo com três grupos de crianças heterogêneas no Centro 
Universitário — UNIVATES. 
PRESSUPOSTOS PARA FALAR A MESMA LÍNGUA 
Neste ensaio, cujo foco central se dedica a refletir o de- 
senvolvimento humano e cognição na prática educativa 
relacionai com crianças através das atividades lúdico-educativas 
— exercício e jogo simbólico — é fundamental a clareza e a 
adequação terminológica de algumas palavras chaves como: 
cognição e os processos mentais elementares e superiores. 
A palavra cognição têm recebido o stdtus de conheci- 
mento das especificidades conteúdistas no âmbito escolar, os 
fatos e os conceitos, muito próximo do que Coll (1 994) 
considera como os conhecimentos conteúdistas, finados em 
sua própria objetividade. 
O termo cognição é interpretado por Rios (1 997) como 
a aquisição de um conhecimento filosófico. E comum perce- 
ber que a compreensão do termo vem sendo desmembrada e 
direcionada para campos específicos da área do conhecimen- 
to escolar, que a reduziram e segmentaram de acordo com 
interesses específicos. 
Não se pode reduzir cognição à limitada interpretação, 
que ainda hoje se faz em bancos escolares, de memorizar ou 
reconhecer fatos e conceitos. A compreensão que se firma é 
a verdadeira potencialidade intelectual, capacidade de cons- 
trução sociocultural que se desenvolve na pluralidade de rela- 
ções com instrumentos, os signos psicológicos, que reorientam 
a capacidade de interpretar dos seres humanos. 
Também, e com igual influência, as relações diversas com 
iguais, com diferentes características e comportamentos favo- 
recem a troca de sentidos e significados diversos, tornando os 
processos mentais reequipados, porque favorece readquirir 
constantemente novas capacidades de pensar e compreender 
as situações que nos rodeiam. Significa a capacidade de sínte- 
se, agregar conhecimentos e justamente reassumi-los e reanalisá- 
los continuamente sob novos enfoques, transformando e tor- 
nando novo o nosso comportamento. 
Para refletir sobre os processos mentdis superiores, Vygotshy 
(1 984) prediz que se constituem numa aquisição sociocultural 
pertinentes ao adulto-cultural. Enquanto os processos mentais 
elementares compõem a bagagem biológica natural dos seres 
humanos, em continuidade a evolução e a influência socio- 
cultural a torna reequipada, ou seja, desenvolve as funções 
mentais primárias, elementares, para funções superiores, através 
do acréscimo ilimitado de comportamentos e atitudes que o ser 
humano incorpora por intermédio da pluralidade das relações 
com o meio, os iguais, as situações e os instrumentos culturais. 
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REFLEXÕES SOBRE O DESENVOLVIMENTO HUMANO 
NA PRÁTICA EDUCATIVA 
Antes de iniciâr as reflexões sobre o desenvolvimento nu- 
mano e a prática educativa relacionai é importante trazer à 
tona os pressupostos que originaram o nosso pensar. Nossas 
inquietações com relação às práticas educativas arroladas no 
ambiente escolar, mais especificamente aquelas que tratam do 
comportamento/ação das crianças, foi o tema da investigação 
de mestrado do autor desse ensaio. Esse estudo investigou a 
relação de dois grupos de professores, especialistas e estagiá- 
rios, com crianças em atividades lúdico-educativas a partir de 
um processo de formação pessoal, prática formativa para pro- 
fessores que busca competência relacionai com o outro, atra- 
vés de um processo de vivenciamento corporal no grupo de 
iguais (Fallcenbach, 1998). 
Este estudo demonstrou aspectos relevantes da necessida- 
de de uma prática constante da formação pessoal para os 
professores, do resgate e vivenciamento tônico e gestual, das 
comunicações mais arcaicas, em nível 
infraverbal. Também revelou a diferença 
substancial entre os adultos e as crian- 
ças quanto às interpretações, sentimen- 
tos e percepção que mantêm do mun- 
do social e que manifestam nas suas 
ações. Aguçou necessidades para qua- 
lificação na formação superior docente, 
da competência dos professores nas práticas educativas em 
que a tônica do desenvolvimento é o brincar, pois identificou 
diferenças significativas na forma de interpretar e de manifestar 
o comportamento lúdico entre adultos e crianças. Ainda con- 
siderou a acentuada relação transferenciai e contratransferencial 
baseada nas limitações e dificuldades dos professores investi- 
gados. Também o fato de que os adultos atribuem valores de 
ordem secundária ao brincar no desenvolvimento infantil, com- 
preendidas como necessárias, mas em absoluto são relevadas a 
condição do desenvolvimento e aprendizagem real das crian- 
ças, ou seja aquele interpretado como "importante pelos 
adultos. 
Preocupado com o componente educativo relacionai pas- 
sou-se a estudar como se estabelecem as relações comunicati- 
vas, as aprendizagens e o desenvolvimento entre crianças de 
diferentes idades, necessidades educacionais, sexo, ou seja 
com diferentes histórias prévias, em sessões de psicomotricidade 
relacionai, prática educativa em que a tônica do processo é a 
atividade lúdica. 
Ao considerar que o contexto educativo se aproxima com 
a forma de pensar o desenvolvimento humano, as transmissões 
que promovem o crescimento educativo, as aprendizagens, 
devem acontecer em toc/o o dmbiente educacional, como 
ensina Vygotshy (1991). Significa que toda a aprendiza- 
gem ocorre em dois momentos: no primeiro, através das rela- 
ções interpsíquicas, interação da criança com o meio externo, 
isto é, nas relações com o mundo dos iguais e dos objetos,- no 
segundo, denominado de processo intrapsíquico, internaliza 
e transforma os modelos externos em internos, concebendo- 
os como novos signos psicológicos. Esta forma de pensar centra 
o desenvolvimento e a aprendizagem nos aspectos 
socioculturais. Entretanto, a linha . hegemônica ainda é a 
mdturdciondl, ou seja, a maturação neurológica determina a 
aprendizagem. 
E diante desse paradoxo que podemos compreender como 
funcionam as estruturas institucionais. Significativa parcela de 
instituiçõe^educadores ainda adota um modelo tradicional, 
como exemplo, a pedagogia normativa com base racionalista, 
que submete a criança aos desejos e juízos constantes do 
adulto. Ao mesmo tempo que temos consciência de todos os 
procedimentos da formação tradicional pedagógica e teórica 
dos educadores, podemos perceber de- 
ficiências em todo esse processo, prin- 
cipalmente se as enfocarmos para ativi- 
dades lúdico-educativas. Esse ambien- 
te desconhecido pelos adultos e inter- 
pretado como um lugar onde somente 
ocorrem brincadeiras (Santin, 1 995/ 
Falhenbach, 1997), presta-se para 
atividades de lazer que objetivam a liberação energética (te- 
oria do excesso de energia) das crianças e prepara para ativi- 
dades conteúdistas na sala de aula. 
Ainda há concepções psicopedagógicas que entendem 
as atividades lúdicas como secundárias, de segunda ordem. 
Por outro lado, quando a ênfase das práticas corporais se 
centra no desenvolvimento psicomotor da criança, justifican- 
do um paralelismo com o desenvolvimento cognitivo, a crian- 
ça é vista como um robô que realiza ou não determinadas 
tarefas motrizes segundo o modelo proposto, ficando reduzi- 
da a atividade pedagógica ao plano mecânico, ou como 
conceitua Coll (1 994) nos seus modelos de planejamento, 
de efetuação e disciplinado da sua atividade. 
Segundo Lapierre & Aucouturier (1977), a evolução 
da criança, nas atividades seguindo essa concepção, tem es- 
treita relação com as preocupações escolares tradicionais, ou 
seja: a coordenação estática e dinâmica domina os objetivos 
da Educação Física escolar tradicional, a coordenação óculo- 
manual está em íntima relação com os objetivos gráficos e de 
escrita,- a estruturação espaço-temporal se relaciona estreita- 
mente com as atividades matemáticas e de leitura. Para os 
"Este fato em si c o que determina 
na cultura coletiva em educação 
do que algumas crianças conse- 
guem fazer e o que outras crianças 
são incapazes." 
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citddos autores, d escold trddiciondl niveld os objetivos 
psicopeddgógicos num pldno secundário e superficidl nd edu- 
cdção integrdl dd cridnçd. Os professores, consciente ou in- 
conscientemente, segregdm o processo ensino-dprendizdgem, 
sistemdtizdndo e uniformizdndo tdis procedimentos. 
Ficd cldro que tdl comportdmento docente levd d concei- 
tos que niveldm cdpâcidâdes intelectivds e hdbilidddes que 
câtegorizâm grupos de cridnçàs que âtingem ou não os obje- 
tivos propostos por essds dtividddes/procedimentos. Mdrcd 
que reforçd d trddiciondl necessiddde dd uniPormizdção dos 
comportdmentos humdnos. 
Historicdmente d peddgogid trddiciondl tem reíorçddo como 
certo o desenvolvimento cognitivo infdntil dtrdvés dds dtividd- 
des disciplindres de cdráter íormdl, ou sejd, situdções em que 
predomind d mformdçdo do sdber instituído como determindnte 
e sdgrddo pdrd o bom desenvolvimento intelectudl. Coll & 
Onrubid (1 996) predizem que há umd indetermindçdo nd 
psicologid, ddquilo o que poderid se conceitudr como desen- 
volvimento intelectivo, sejd por rdzões teóricds, como peld 
iníluêncid que o contexto socidl, domindnte d cddd momento, 
exerce sobre o mesmo. Tdmbém d plumliddde dos métodos e 
instrumentos que Pordm empregddos pdrd sud medição, não 
são, em dbsoluto, dlheio d este estddo de coisds, mds sim, 
conservdm d idéid dd mensurdção, do controle, dd generdlizd- 
ção como conceitos comuns que ds teorids psicométricds estu- 
dddâs por Gesell (1992), Cârmichdel (1976), âs 
ddrwinidnds e de Binet, citddos por Coll & Onrubid (1 996), 
são exemplos concretos. 
As reflexões que fdzemos em reldção do desenvolvimento 
humdno, cognição e ds práticds educdtivds trddiciondis nos 
levdm dindd d um outro problemd qudndo se trdtd de grupos 
de cridnçds, que significd d dção de Cdtegorizdr e subdividir 
em denomindções, fdto que se encdrregd de conceitudr e ni- 
veldr d inteligêncid dds cridnçds. 
CRIANÇAS "PORTADORAS DE NECESSIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIAIS" E CRIANÇAS "SAUDÁVEIS", 
JOGO DE PALAVRAS, NECESSIDADE DE CONCEITUAR 
OU PRECONCEITO CULTURAL? 
Se reconhecemos que há umd preocupdção de cdráter 
trddiciondl e rdciondlistd que considerd necessárid d formdção 
de grupos "homogêneos" pdrd o bem dd dprendizdgem infdn- 
til, como podemos dludir d umd temáticd que buscd estuddr ds 
reldções de dprendizdgem em grupos heterogêneos em sud 
str/ctd íormd de ser? Sobre isso é fdto sdlientdr o problemd de 
que d psicometrid do indicdr cdpdcidddes "superiores" em dl- 
guns indivíduos como os superdotddos, tdmbém reforçd d 
situdção de que deve-se sepdrdr grupos de cridnçds pelo grdu 
de suds cdpdcidddes intelectivds, como dfirmdm Coll & Onrubid 
(1996): 
Detecta-se um certo consenso entre psicólogos e peddgogos 
da linhd diferencidl, no tocdnte do fdto de que os testes de 
intel igêncid medem um dos fdtores determindntes do êxito es- 
coldr, dssim como do fdto de que d inteligêncid determind, em 
pdrte, o tipo de tdrefds que os dlunos podem fdzer nds esco- 
Ids" (p. 143). 
Este fdto em si é o que determind nd culturd coletivd em 
educdção do que dlgumds cridnçds conseguem fdzer e o que 
outrds cridnçds são incdpdzes. Essd corrente de pensdmento 
provocd umd estruturdção rígidd nd formd de medir, seleciondr 
e compor os grupos de cridnçds nds instituições de ensino. E 
o que djudd d confirmdr d cdrdcterísticd homogêned nos gru- 
pos de cridnçds, fdtor que vem servindo dos professores de- 
senvolverem com certd " trdnqüi/ic/dc/e os conteúdos ^ impor- 
tdntes pdrd o desenvolvimento e dprendizdgem infdntil. 
Não é d intenção desse ensdio discorrer sobre os dbsur- 
dos que provocdrdm e dindd provocdm está corrente 
hegemônicd de pensdr o desenvolvimento dos processos 
cognitivos, mds do menos cdbe dqui, discorddr dd idéid de 
ciêncid dbsolutistd que determind o que se deve e como se 
processd o devido "sdber' em desenvolvimento humdno, Cdso 
contrário há o estdbelecimento reducionistd do conhecimento 
e reforçd, cddd vez mdis, d dicotomid entre o conhecimento 
que se desenvolve nd escold, de tudo o mdis que é desenvol- 
vido nd vidd e que redlmente possui significddo, que corrobo- 
rd pdrd d dprendizdgem verdddeirà. 
Pdrd reforçdr ds dificuldddes, nessd problemdtizdção que 
fdzemos, d escold dindd dpresentd ds disciplinds e o conheci- 
mento como cdtegorids de primeird e segundd ordem, deter- 
mindndo vdlores superiores pdrd umd e outrd disciplind. Essd 
formd comum de pensdr o elenco e d hierdrquid dds disciplinds 
nd influêncid do dprendizddo e desenvolvimento intelectudl, 
nos trdz à lembrdnçd o pensdmento de Vygotsky (1 991 ), 
que no início do século já se preocupdvd com o problemd dd 
disciplind formdl. Significd que: 
d) cddd disciplind de ensino tem importâncid concretd no 
desenvolvimento mentdl gerdl dd cridnçd,- 
b) Cddd disciplind difere no vdlor que possui pdrd o de- 
senvolvimento gerdl. 
Cdbe reconhecer o fdto de que o problemd dd disciplind 
formdl define umd ou outrd posturd dos professores frente às 
cridnçds, frente dindd às idéids que mdntêm sobre os fenômenos 
dd dprendizdgem. Nesse cdso d tônicd dd propostd de dpren- 
dizdgem se dirige à interndlizdção (ou reprodução?) de con- 
teúdos considerddos importdntes. Esse fdto demdrcd d impor- 
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tânciâ dada óo conhecimento conteúdistd e deixd à mdrgem 
qudlquer possibiliddde de redimensiondmento, dtribuindo vdlo- 
res, procedimentos, dtitudes e normds como sugere Coll & 
Onrubid (1998). Nessd linhd de rdciocínio podemos indd- 
gdr, se há um dprisiondmento dd "inteligêncid" nos conteúdos 
eleitos como referêncid, que cddd cridnçd deve vir d conhecer 
conteúdos nd sud, que consciêncid poderid dindd se voltdr pdrd 
umd dborddgem de Cdráter interdcionistd que se dedicd d mes- 
cldr grupos de cridnçds de diferentes pré-histórids? 
Sem responder de imedidto, dludimos que com respeito 
do binômio desenvolvimento e dprendizdgem concordámos 
com Vygotsky que, igudl d Negrine (1994 B), refutdm d 
tese de que o desenvolvimento cognitivo é resultddo dd dcu- 
muldção grddudl de dlterdções independentes. Negrine refor- 
ça 
"O desenvolvimento não é uma simples e lenta acumulação de 
mudanças unitárias e sim um processo dialético complexo, ca- 
racterizado pela periodicidade, pela irregularidade no desen- 
volvimento das distintas funções, pela 
metamorfose ou transformação quali- 
tativa de uma forma ou outra, da inter- 
relação de fatores internos e externos, 
e dos processos de adaptação que 
superam e vencem os obstáculos com 
os quais a criança se depara" (p. 1 5). 
Levdr em considerdção estds idéids 
sighificd compreender que d dprendizd- 
gem e desenvolvimento dos seres humdnos não seguem regrds 
rígidds. Ao contrário se definem nd plumlidâde e multipliciddde 
de elementos complexos. Ampârâdos por estes conceitos ini- 
ciâis, reconhecemos que âs dtividddes que envolvem grupos 
de cridnçds com diferentes pré-histórids, em Educdção Físicd 
ou qudlquer outro espdço, gdnhdm umd dimensão relevdnte 
no processo de dprendizdgem e desenvolvimento infdntil. 
Não significd destituir d importâncid do elenco dds demdis 
disciplinds, mds justdmente trdzer d idéid do plurdl e dd com- 
posição interdisciplindr que orientd e desenvolve o pensdmen- 
to infdntil e, mdis especificdmente, trdzer à tond especuldções 
sobre d dtividdde lúdicd infdntil, momento em que ds cridnçds 
mdnifestdm inter-reldções, comportdmentos simbólicos espon- 
tâneos, cdrregddos de dtributos socioculturdis. 
Ao enfocdr o desenvolvimento cognitivo e pressupondo 
que ds inter-reldções compõe um dspecto funddmentdl deste 
processo inddgdmos: é possível prever um processo educdtivo 
centrddo em cridnçds ditds homogêneds? Ou melhor o que 
pode ser considerâdo homogêneo qudndo se trdtd de seres 
humdnos? Nessd linhd de reflexão, mds pensdndo já em umd 
práticd educdtivd com cridnçds diversds inddgdmos: como se 
comportdm e como estdbelecem sud comunicdção cridnçds com 
diferentes níveis de dprendizdgem, de iddde, de sexo e de 
necessidddes especidis? Em mdior profundiddde e considerdn- 
do o desenvolvimento dos processos mentdis inddgdmos: qudl 
d reldção entre os dspectos reldciondis promovido entre ds 
diferentes cridnçds e o desenvolvimento dos processos mentdis 
elementdres pdrd superiores^ 
A dtividdde lúdico-educdtivd com cridnçds de diferentes 
histórids prévids nos despertd novds interrogdções. De um lâdo 
compreender como se estdbelecem suds comunicdções, cridn- 
çds portddords de diferentes necessidddes especidis, de dife- 
rentes idddes, de sexo diferente, como se estdbelecem ds 
trocds de sentidos e significddos nds dtividddes produzidds 
entre ds cridnçds^ De outro lâdo deve-se dndlisâr e interpretdr 
d compreensão dos professores sobre ds rebções entre ds cri- 
dnçds, bem como o fdvorecimento ás interdções e comportd- 
mento mediddor dds novds dprendizdgens dds diferentes cri- 
dnçds, considerdndo ds suds especificidàdes. 
Assim, segundo os questiondmentos redlizddos, conside- 
rámos âs diferentes concepções do que 
significd conhecimento, dprendizdgem 
e desenvolvimento dâs câpâcidddes 
intelectivds em grupos heterogêneos de 
cridnçds, bem como âs concepções que 
íâzem os professores nestds reldções. 
A orientâção metodológicd pro- 
postd segue o problemd vygostshydno 
que dpontd d principdl frdgiliddde dos estudos psicológicos 
de sud épocd — início do século XX — que origindlmente os 
psicólogos tentdvdm estuddr o comportdmento socidl d pdrtir 
do comportdmento individudl. A tese de Vygotsky, citddd 
por Wertsch (1995), dssindld o contrário, ou sejd, o primei- 
ro problemd é demonstrdr como d respostd individudl surge 
dds formds de vidd coletivd. Significd compreender e estuddr 
o modo de vidd e de comportdmento individudl que surge 
dos grupos, pdrticuldrmente nesse estudo, de grupos de cri- 
dnçds pdrticipdntes de sessões de psicomotriciddde reldciondl. 
PRIMEIROS PASSOS DE UMA PRÁTICA EDUCATIVA 
RELACIONAI COM CRIANÇAS DE DIFERENTES 
HISTÓRIAS PRÉVIAS 
Edce dos questiondmentos eldborddos e com d intenção 
de cldreá-los, compomos três grupos de cridnçds com disponi- 
biliddde pdrd pdrticipdr de sessões de psicomotriciddde 
reldciondl em freqüêncid reguldr e longitudindl. E o projeto de 
Extensão Universitárid de cdráter comunitário "Psicomotriciddde 
Reldciondl" dd UNIVATES — Centro Universitário. Essd dção 
educdtivd comunitárid se orgdnizd em conjunto com os dcddê" 
"Como se comportam c como 
estabelecem sua comunicação 
crianças com diferentes níveis de 
aprendizagem, de idade, de sexo 
e de necessidades especiais?" 
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micos que passam por um processo educacionâl e investigdtório 
orientddos por este pesquisddor. 
Pdrticipdm dindd proíessores-visitdntes, dcddêmicos de 
Peddgogid e proíessores dd rede municipdl, estddudl ou pdrti- 
culdr de ensino dd comuniddde. Os professores-visitdntes ins- 
crevem-se espontdnedmente pdrd pdrticipdr conosco dds du- 
Ids, estd dção é o que proporciond dos professores em fornrid- 
çdo, dd comuniddde municipdl e regiondl interdgirem com o 
conhecimento, vindo d contribuir concretdmente com d refor- 
md em Educdçdo Físicd Escoldr, no sentido de refletirem umd 
práticd de cdráter reldciondl e inclusivd. 
A formd de os professores pdrticipdntes interdgirem se 
dá d pdrtir de umd metodologid dtivd, com os professores- 
visitdntes observdndo e dtudndo em concreto com ds cridnçds, 
fdto que possibilitd refletirem e estuddrem d dçdo-reldciondl 
que mdntêm com ds cridnçds. Avdlidrem ds suds sensdções, 
possibilidddes, frâgilidâdes e potencidlidâdes que emergem 
dd pdrticipâção que fdzem, fdto que permite dos professores 
umd visão diferente dâ trddiciondl observdçáo externd e pdrd- 
lelà dos fenômenos. Posteriormente d sessão refletimos em con- 
junto com os proíessores pdrticipdntes como formd de trocdr e 
receber subsídios que estuddmos no dnddr do projeto. 
SOBRE OS GRUPOS DAS CRIANÇAS 
Estão pdrticipdndo conosco cridnçds de duds instituições 
de ensino dd comuniddde de Ldjeddo que são: Associdção 
de pdis e dmigos do excepciondl — APAE e Escold Munici- 
pdl dunto d FATES. Aindd fordm dbertds 25 vdgds pdrd d 
comuniddde em gerdl dd ciddde Ldjeddo e região, desde que 
ds cridnçds viessem dcompdnhddds pelos pdis. 
As cridnçds dd APAE fdzem dubs em conjunto com ds cridnçds 
dd Escold Municipdl, totdlizdm dois grupos de 30 e 28 cridnçds 
nd fdixd etárid entre 05 d 1 5 dnos. Pdrd d comuniddde em gerdl foi 
orgdmzddo um grupo de 2 5 cridnçds com idddes entre 3 e 7 dnos. 
No totdl estdmos com 83 cridnçds em três grupos. 
A tempordliddde dds sessões é de umd vez por semdnd 
com umd hord de dtividdde. O fdto que se sublinhd é o 
cdráter longitudindl do projeto que significd dtudr por todo o 
dno com ds cridnçds inscritds, fdtor que nos possibilitd dcom- 
pdnhdr e promover interdções e intervenções de djudd com ds 
cridnçds em dcordo com ds circunstânciâs que vdmos estudân- 
do. Tdmbém levdmos em considerdção os objetivos dessd prá- 
ticd segundo os pressupostos pdrd o desenvolvimento dos 
grupos de cridnçds, 
São fi ndlidddes práticds do projeto como dçdo peddgógi- 
cd reldciondl com cridnçds de diferentes pré-histórids nd comu- 
niddde. Portdnto nossd dção educdtivd se destind d: 
d) oferecer um serviço grdtuito ã comuniddde infdntil, com 
d finâliddde de ser um meio d mdis de dprendizdgem e 
desenvolvimento d pdrtir de dtividddes lúdicâs, isto é, 
como dtividdde sistemáticd e de estudo sobre d evolu- 
ção do comportdmento dos prdticdntes,- 
b) colocdr ds cridnçds em reldção com o grupo de diferen- 
tes cridnçds, provocdndo e estimuldndo d comunicd- 
ção sejd por meio de objetos, peld tomciddde, 
gestudliddde e/ou verbdlizdção, como formd de 
âbvdncdr novos conceitos sobre o comportdmento entre 
cridnçds de diferentes histórids prévids 
c) oportunizdr ás cridnçds vivêncids corpordis e de ex- 
pressão simbólicd dtrdvés de dtividddes lúdicds e crid- 
dords, colocdndo-ds progressivdmente num processo 
de interdção com os ddultos e com ds demdis cridnçds; 
d) desenvolver estrdtégids peddgógicds que fdcilitem d 
compreensão dds necessidâdes dds cridnçds, que ensi- 
ndm do futuro professor d ddotdr umd posturd de escu- 
td, pdrd poder intervir/intemgir e servir de âjudd d 
cridnçd,- e que prepdrdm os estudântes pdrd professo- 
res d dtudr com cridnçds de diferentes histórids prévids 
no âmbito dds dtividddes lúdicds^ 
e) inicidr um núcleo de investigdção e dcompdnhdmento 
sistemático do desenvolvimento e dprendizdgem infdn- 
til, estrdtégids de ensino de cdráter inclusive dtrdvés 
dds dtividddes lúdicds, como formd de construção do 
conhecimento dcddêmico. 
O trdbdlho com ds cridnçds é desenvolvido dtrdvés de 
dtividddes lúdicds, isto é, do exercício e do jogo. As sessões 
são orgdnizddds de formd que cddd cridnçd elejd suds dtividd- 
des, sendo oferecido o espdço e os objetos, instrumentos de 
jogo. A função dos professores é de sugerir, dmplidr os pdpéis 
que ds cridnçds representdm do jogdr, propor diferentes formds 
de representdção, (gráficd, plásticd e outrds), trdnsmitir pre- 
sençd e disponibiliddde corpordl como formd de djudd 
psicomotord e pdrticipdr com ds cridnçds de suds produções. 
As sessões sdo redlizddds dentro de umd rotind que 
djudd ds cridnçds d entenderem os limites de suds dções e tdm- 
bém de projetdrem seus jogos, isto é, há um primeiro momento 
chdmddo de ritudl de entrddd, onde o professor conversd com 
todds ds cridnçds, provocd e estimuld d desenvolverem suds pró- 
prids idéids nd formd de representdções diversds, relembrd o que 
é e o que não é permitido. Num segundo momento, d sessão 
propridmente ditd, ds cridnçds se exercitdm e jogdm num climd 
de permissividâde, de interdção e de djudd. O último momen- 
to, ritudl de sdídd, momento que é oportunizddo d cddd cridnçd 
comunicdr suds dtividddes, momento de escutd dos ddultos que, 
do mesmo tempo, cridm o hábito dd cridnçd fdldr dos demdis e 
escutdr qudndo ds outrds cridnçds reldtdm suds experiêncids. 
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Para a prática educativa relacionai com as crianças, temos 
bem presente os nossos objetivos, esses em acordo com o nos- 
so estudo, fato que nos possibilita organizar melhor nossa ação 
educativa e investigatória. E o que apresentamos na seqüência. 
OBJETIVOS A SEREM 
PERSEGUIDOS E ESTUDADOS NA PRÁTICA 
EDUCATIVA RELACIONAI 
Para analisar e estudar o desenvolvimento das capacida. 
des psicointelectuais das diferentes crianças por intermédio da 
prática educativa que se utiliza das atividades lúdicas, o jogo 
e o exercício, definimos objetivos em três situações afinadas e 
interrelacionadas entre si. Primeiro, definimos objetivos perti- 
nentes ao desenvolvimento dos processos psicointelectuais nas 
crianças em diferentes perspectivas relacionais. Em seguida de 
estudar a postura dos professores frente 
a ação pedagógica que manifestam com 
as crianças por intermédio das ativida- 
des lúdicas. Finalmente estudar o pro- 
cesso didático-pedagógico prevendo 
uma prática educativa que favoreça e 
amplia as capacidades de aprendizagem 
e desenvolvimento infantil em grupos de 
crianças heterogêneas em caráter 
interdisciplinar. A partir dessa intenção, 
descrevemos os objetivos de acordo com 
suas perspectivas: 
Quanto aos aspectos relacionais e de desenvolvimento 
dos processos mentais entre as crianças através da atividade 
lúdica nos propomos a: 
^ estudar, analisar e descrever as comunicações entre as 
diferentes crianças, os níveis de comunicação e os re- 
cursos utilizados para tal,- 
^ descrever a ação e o comportamento das crianças na 
relação com os materiais, situações, iguais e professores,- 
estudar, analisar e interpretar diferentes grupos de cri- 
anças heterogêneas nos seus devidos contextos sob a 
orientação do professor em seu próprio fidb/tdtj 
^ estudar o brincar e os processos cognitivos da criança, 
a atividade lúdica através da manifestação motriz — o 
jogo simbólico e o exercício — infantil e suas relações 
para o desenvolvimento dos processos mentais superio- 
res no contexto educacional 
No que diz respeito a atividade dos professores na rela- 
ção com as crianças o estudo se propõe a: 
^ compreender e interpretar a leitura do lúdico infantil 
que fazem os professores na prática educativa,- 
^ analisar e registrar a postura dos professores nas ações 
de intervir e interagir com a criança fazendo uso da 
atividade lúdica para o desenvolvimento das capaci- 
dades psicointelectuais,- 
Finalmente quanto ao aspecto da prática pedagógica le- 
vada a cabo nos grupos de crianças heterogêneas nos propo- 
mos a; 
^descrever e contextualizar a relação interdisciplinar en- 
tre as atividades concretas e as atividades abstratas,- 
^estudar o desenvolvimento de uma prática pedagógica 
inovadora para um trabalho de característica inter- 
disciplinar na promoção das aprendizagens significati- 
vas envolvendo a ação nas atividades lúdicas e de sala 
de aula. 
Os objetivos acima servem para a orientação das ações 
educativas com as crianças, é o que ajuda a manter firme c 
propósito dos estudos que organiza- 
mos com as crianças e com os profes- 
sores, participantes das aulas no pro- 
jeto de Psicomotricidade Relacionai da 
UN1VATES. 
O MODO DE ENCAMINHAR 
REFLEXÕES - DE VOLTA AO 
INÍCIO 
Antes de finalizar as idéias deste 
artigo voltamos ao início afim de reforçar algumas compreen- 
sões sobre a prática educativa relacionai em grupos de crian- 
ças com diferentes histórias prévias. 
Nesse exercício de voltar ao início reflexionamos a ques- 
tão que trata da heterogeneidade dos grupos de crianças em 
estudo e a concepção, a idéia cultural do que significa ser 
"saudável". Para antecipar algumas questões nesse prisma, 
podemos refletir sobre qual a compreensão cultura I do que 
seja uma criança "saudável" e a dita "portadora de necessida- 
des educativas especiais". Será que não estamos aqui nova- 
mente diante de um outro paradoxo, afinal o que significa ser 
uma criança portadora de necessidade educativa especial? 
Ou melhor, segundo Negrine (1998), pode haver uma 
criança sem necessidades educativas especiais? 
Vygotshy (1 997) assinala que as deficiências corpo- 
rais provocam uma orientação social e educativa absolutamen- 
te particular comparada com a da pessoa normal. Essa altera- 
ção nas relações sociais resultam, com grande freqüência, em 
alterações e perturbações para a criança portadora de defici- 
ências. Todas as organizações sociais, seus vínculos, referênci- 
"O senso comum reconhece que 
as crianças ditas normais são as 
que podem conviver cm socieda- 
de, para as demais se reservam os 
centros, as associações, os asilos, 
as temidas clínicas de tratamento 
e outras denominações que 
conservam e controlam os com- 
portamentos ditos não normais." 
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dS; seu papel e destino são cortados pela influência de um 
modo diferenciado de tratamento social desde a sua infância, 
desde o seio familiar e continuado na ação social. 
Na açao educativa esse prisma nao se diferencia e, 
até agora, na literatura pedagógica científica como na noção 
geral, as compreensões de deficiência infantil se caracterizam 
como um problema de ordem biológica, ou seja, as deficiên- 
cias como estruturas biológicas predestinadas da personalida- 
de e as suas relações com o mundo físico natural. Vygostsl<y 
(1 997) explica: 
Os pedagogos sempre falam neste caso da compensação 
com que a educação pode suprir uma das Funções perturba- 
das do organismo. Portanto, a questão se fixava dentro dos 
estreitos limites do organismo, naquilo o que a educação pode 
formar certos hábitos que compensem o defeito do mesmo- 
modo que quando se retira um rim o outro assume parte das 
suas funções'' (p. 74). 
Historicamente a psicologia e a pedagogia configura 
esse problema no plano físico, ao estilo da medicina. As 
deficiências físicas se apresentam como tal, como se as crian- 
ças cegas apenas não enxergassem, as crianças surdas estives- 
sem com a sua audição ausente. Ao contrário desse pensa- 
mento que marca as deficiências como sendo somente de 
ordem orgânica, Vygostsky (1 997) entende que devem ser 
reconhecidas para muito além do sentido físico. As deficiên- 
cias não somente são da ordem física, mas principalmente 
sociais. O autor explica que as relações dos órgãos de comu- 
nicação não estabelecem uma comunicação pura e direta com 
o mundo, por isso a sua carência implica, antes de tudo, a 
perda de funções sociais como a degeneração dos vínculos 
sociais, a mudança de todos os sistemas de conduta que 
refletem, principalmente, no sentido de dependência, na ca- 
rência e formas de tratamento diferenciado que a sociedade 
imprime sobre a pessoa com deficiência. O mais interessante 
dessas observações de Vygotsky (1 997) trata da sua ob- 
servação social sobre o fenômeno dos comportamentos, visto 
que os indivíduos portadores de deficiência congênita nas- 
cem nessa condição e não sentem falta alguma das supostas 
condições que deveriam possuir. A falta lhes é imprimida, 
desde cedo, pelas relações sociais que caracterizam um com- 
portamento relacionai diferenciado para tal. 
O problema das deficiências ainda se firma socialmen- 
te como a da compensação biológica para as deficiências 
corporais. O déficit social de preconceito, de tratamento e 
de incompreensão é apenas secundário, essa é a marca que 
determina as ações do senso comum, ainda dominante como 
entendimento coletivo. Vygostsky cita a existência de uma 
opinião comum de que supostamente, a sábia natureza, quan- 
do priva o ser humano de algum órgão dos sentidos lhe dota, 
como para compensá-lo do defeito principal de uma maior 
receptividade dos outros órgãos. Nessa linha existem vastas 
citações de histórias milagrosas sobre o excepcional sentido 
do tato para os cegos ou da visão para os surdos-mudos. 
O ponto diferencial se configura no modo como suas 
capacidades pessoais são utilizadas, ou seja, uma vez que 
não se detêm a visão, a audição ou as capacidades mentais, 
o vínculo de comunicação se socorre por outras vias, elemen- 
to diferencial sobre o das crianças normais que empregam 
nessa tarefa seus sentidos naturais. O que fica explicado é 
que não há uma compensação inata, mas uma compensação 
social, exercitada pelas necessidades imprimidas pelo meio. 
Caso as insistências de manter as crianças com suas diferentes 
capacidades e necessidades em grupos ditos homogêneos, a 
criação dos guetos caracterizadamente antisociais vão se per- 
petuar, assim como o preconceito. 
O senso comum reconhece que as crianças ditas normais 
são as que podem conviver em sociedade, para as demais se 
reservam os centros, as associações, os asilos, as temidas clíni- 
cas de tratamento e outras denominações que conservam e 
controlam os comportamentos ditos não normais. E importan- 
te entender que essa compreensão sobre as crianças com 
deficiências veio sobrecarregando a cultura humana do medo 
e da angústia de vir a ter ou de desenvolver uma criança 
nessas condições. Também as relações entre as crianças "nor- 
mais" e as "deficientes" é carregada de preconceitos e me- 
dos, como se uma síndrome ou uma deficiência pudesse vir a 
passar como doença contagiosa. 
Ainda em relação aos conceitos sobre as crianças, quanto 
às ditas superdotadas ou retardadas é, no mínimo, paradoxal 
o entendimento do que seja um e do que seja a outra, 
Quando focamos mais suas características, vamos perceber 
que o que é uma necessidade especial em uma, ao mesmo 
tempo é uma capacidade em outra e vice-versa. Mais impor- 
tante, antes que nossas palavras possam parecer confusas, é 
entender que no mundo das crianças superdotadas, o que é 
um componente "especial" para uma criança não é o mesmo 
para outra. Ora então estamos diante de uma especificidade 
de comportamento e não propriamente em uma capacidade 
psicointelectual superior geral. Este ponto crucial no entendi- 
mento humano no âmbito relacionai se confronta com a idéia 
e as possibilidades do processo de desenvolvimento huma- 
no. 
Mannoni (1 999) traz considerações sobre a pedagogia 
inclusiva predizendo que uma pedagogia especial, baseada 
exclusivamente na aquisição de automatismos nem sempre é a 
solução mais feliz porque justamente vai ao encontro do ma- 
soquismo profundo de algumas dessas crianças. Nesse senti- 
do a autora reforça como devem ser os ambientes educativos: 
"O segredo destas últimas escolas (escolas não-tradicionais, 
não-especiais) é não terem nenhuma idéia preconcebida, além 
da preocupação de deixar viver as crianças (sem que elas se 
atrapalhem mutuamente), de observá-las, de ajudá-las a pri- 
meiro tomar consciência da sua situação de sujeitos (permitin- 
do-lhes múltiplas formas de expressão), dado que foram durante 
tanto tempo objetos moldados à vontade do adulto." (p.99). 
A concepção de escola, da referida autora, vem ao en- 
contro das idéias de desenvolvimento humano no âmbito 
educativo, uma vez que possibilita uma compreensão da cri- 
ança em acordo com suas próprias características, as suas ne- 
cessidades e não dos desejos do adulto. 
Outro ponto a ser sublinhado se 
dedica a questão do desenvolvimento 
e da aprendizagem que sugerem os 
modelos diferentes. No que diz respei- 
to às crianças excepcionais, Mannoni 
(1 999) explica que por muito tempo 
as escolas especiais mantiveram aprisio- 
nadas as dificuldades individuais das cri- 
anças em si mesmas ao manterem as cri- 
anças enclausuradas em ambientes que é fraco no sentido de 
emulação no plano afetivo entre as crianças. A autora explica 
que essas crianças se dão conta que estão em companhia de 
"idiotas" e reagem por meio de um comportamento de 
agressividade passiva. Falta-lhes alguma coisa essencial para o 
seu desabrochar pessoal. 
Em educação o sentido que favorece o desenvolvimento 
de valores, atitudes e compreensões inovadas, ou de acordo 
com Vygotshy (1993), como um reequipamento das fun- 
ções psicointelectuais, é o fato de haverem modelos de com- 
portamentos diversos, de haverem conflitos e alegrias, acor- 
dos e desacordos, essas diferenças é o que corroboram na 
aquisição de comportamentos novos e transformados. Esse é 
o fator que provoca aos comportamentos de serem continua- 
mente refletidos com o dos demais porque sofrem a influência 
externa e mais importante, social. 
E nesse âmbito relacionai que as diferentes características 
comportamentais entre crianças com diferentes histórias prévi- 
as trazem alegria, descontração e desafios às crianças com 
dificuldades. Em verdade o que se percebe é a possibilidade 
de um ambiente educativo com crianças de diferentes 
potencialidades e dificuldades, em acordo com nossa reflexão 
anterior em que sugerimos se pode, por acaso, haver crianças 
sem necessidades educativas especiais. E nesse sentido que 
nossas reflexões tomam corpo e sugerem ações docentes e 
estudos que concorram e possibilitam uma compreensão 
relacionai de desenvolvimento humano, componente que 
possibilita inovações pedagógicas aos professores e o desper- 
"E nesse âmbito relacionai que 
as diferentes características 
comportamentais entre crianças 
com diferentes histórias prévias 
trazem alesria/ descontração e 
desafios às crianças 
com dificuldades." 
tar de novas possibilidades de desenvolvimento e aprendiza- 
gem em crianças. 
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